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nen Konzepten und ihren jeweiligen Inhalten
aufgezeigt oder gar diskutiert. Begriffsklärun-
gen, theoretische Überlegungen und empiri-
sche Befunde folgen unkommentiert aufein-
ander, auf Lyotards Positionen zum „postmo-
dernen Wissen“ folgt ein Abriß zum Kerncur-
riculum Erziehungswissenschaft (S. 49f.), um
nur ein Beispiel zu nennen.
Die als explizite Bezugspunkte für die Sys-
tematisierung der Darstellung ausgewiesenen
Befunde und Theorien, so z.B. das Konstrukt
des pädagogischen Wissens, die Erkenntnisse
der Wissensverwendungsforschung und Über-
legungen zum Verhältnis von Profession und
Disziplin werden nach ihrer ausführlichen
Darstellung im ersten Teil der Arbeit dann
auch nicht wieder aufgegriffen oder gar auf
die dargestellten Wissensbestände bezogen.
So enthebt sich der Autor konsequent der
Notwendigkeit, einen eigenen Standpunkt zu
den referierten Positionen deutlich zu ma-
chen. Auch kritische Überlegungen zu einzel-
nen Konzepten und Theorien erfolgen aus-
schließlich in der Nachzeichnung von entspre-
chender Sekundärliteratur.
Unklar bleibt dabei über weite Strecken,
welchen Prinzipien die Auswahl des präsen-
tierten Materials und das Referieren der ein-
zelnen Wissensbestände folgen. Der Autor
scheint sich dabei einem Ideal von Vollstän-
digkeit und vermeintlicher Objektivität der
Darstellung verpflichtet zu fühlen, was aber
vor allem dazu führt, dass sich viele Passagen
in weitschweifigen Darlegungen einzelner
Konstrukte und Theorien erschöpfen, deren
Zusammenhang zum Gegenstand, der Heim-
erziehung, oft kaum mehr erkennbar wird.
Die Hauptleistung dieser Arbeit besteht
daher in der Sichtung, im Zusammenstellen
und im sorgfältigen Referieren einer Vielzahl
von Erkenntnissen, die – je nach Standpunkt –
von größerer oder geringerer Relevanz für die
Debatte um Heimerziehung sind.
Die Arbeit von Jürgen Müller ist damit ein
anschauliches Beispiel für die Bedeutung einer
zentralen Grundannahme systemtheoretischer
Reflexionen, nämlich der fundamentalen Dif-
ferenz zwischen Daten, Information und Wis-
sen (vgl. z.B. Willke, Helmut: Systemisches
Wissensmanagement. Stuttgart: Lucius & Lu-
cius 2001. 2. Aufl., S. 7ff.). Aus einer Fülle blo-
ßer Daten entsteht Wissen erst durch das Ein-
führen von Relevanzkriterien und deren Ein-
bau in eigene Erfahrungskontexte, das heißt
z.B. durch das Deutlichmachen des eigenen
Beobachterstandpunktes.
Vor diesem Hintergrund stellt das Buch
von Jürgen Müller weniger eine Darstel-
lung des vorhandenen Wissens zur Heimer-
ziehung, denn eine pure Datensammlung dar.
Auch wenn einzelne Passagen dieses Buches
durchaus mit Gewinn gelesen werden kön-
nen, präsentiert sich das Ganze als ein hetero-
genes, nur mühsam durch Ankündigungen
und Gliederungspunkte zusammengehaltenes
Sammelsurium an „Daten“. Die Integration
und gleichzeitige Differenzierung und Ab-
grenzung der mit großer Akribie und unge-
heurem Fleiß zusammengetragenen Konzepte
und Befunde verbleiben so als eine schwer
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Das „Handbuch Unterricht“ verfolgt das Ziel,
„den aktuellen Stand der ‚Wissenschaft(en)
vom Unterricht’ zu präsentieren“ (S. 13). In
diesem komplexen Horizont wird der An-
spruch im Handbuch darauf fokussiert, „die
besonderen Möglichkeiten, aber auch Grenzen
für fachliche Ergänzung und Konvergenz von
Didaktik und Lehr-Lern-Forschung“ (S. 13)
aufzuzeigen. Damit wird das durchaus streit-
bare disziplinpolitische Programm deutlich,
das Selbstverständnis einer Unterrichtswissen-
schaft durch eine Perspektivenverschränkung
zu konturieren: der Lehr-Lerntheorie einer-
seits, die international „in der Tradition einer
angewandten psychologischen Erforschung
von Lernprozessen“ (ebd.) steht und der Di-
daktik in der „German Tradition“ (S. 21) an-
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dererseits, die an einer „dem Bildungsbegriff
verpflichteten Theorie des Unterrichts“ (S. 14)
orientiert ist. Findet im angelsächsischen
Raum die Rezeption dieses Selbstverständnis-
ses von Didaktik kaum statt (S. 21), so nun
auch nicht in dem Handbuch. Zum Bildungs-
begriff als Schlüsselbegriff der Didaktik sucht
der Nachschlagende vergeblich nach einem
Beitrag und findet lediglich zwei Seitenanga-
ben im Schlagwortverzeichnis: Auf Seite 82
wird ausgeführt, dass „die Erziehungswissen-
schaft die Schule als eine historisch entstande-
ne und damit auch stets zu hinterfragende Lö-
sung, dem Anspruch des Menschen auf Bil-
dung zu entsprechen“, interpretiert hat. Auf
Seite 175 wird der Begriff in „der lernplanthe-
oretischen Diskussion“ um entsprechende
Standards aufgegriffen, in denen der Bil-
dungsanspruch operationalisiert werden soll.
Gerade auf die Kontroverse um die damit ver-
bundene Reduktion des Bildungsbegriffes
wird jedoch nicht verwiesen. Hinsichtlich der
Programmatik dieses Handbuches kommt
man so als Bildungswissenschaftlerin nicht
umhin anzufragen, inwiefern eine so verstan-
dene Unterrichtswissenschaft im interdis-
ziplinären Kontinuum eher zu einem Diskurs
der Psychologie mutiert, an dem die Didaktik
als Handlungswissenschaft angeschlossen
wird.
Stringent zum formulierten Anspruch
wird von den Herausgebern die Systematik an
der „Berliner Didaktik“ von Heimann und
Schulz ausgerichtet, die sich als „Wissenschaft
vom Unterricht“ versteht. Dass die Reformu-
lierung dieses didaktischen Konzeptes „als
Theorie jedweder systematisch verbundenen
Lehr- und Lernprozesse“ eine „gewisse Erwei-
terung“ (S. 19) darstellt, verweist implizit auf
den „Preis“ einer lehr-lerntheoretischen Be-
trachtung von Unterricht: Denn schließlich
geht die Lehr-Lernforschung von der „axioma-
tischen Setzung“ aus, „dass der Erwerb aller
menschlichen Fertig- und Fähigkeiten mit ei-
nem einheitlichen Begriffssystem erklärbar
ist“ (S. 14). Didaktische Fragestellungen wer-
den damit aus der raumzeitlichen Rahmung
der kulturellen Ordnung „Unterricht“ ent-
koppelt. So wird mit der Perspektivenver-
schiebung in Richtung einer lehr-lerntheo-
retischen Betrachtung gerade der Handbuch-
Fokus auf Unterricht paradoxerweise konter-
kariert. Im Namen der antizipierten Koalition
der Lehr-Lernforschung mit der Didaktik ist
es dann auch konsequent, wenn zwar „Bedin-
gungen und Kontexte des Unterrichts“ in ei-
nem Kapitel ausgeführt werden, jedoch „keine
schulstufen- und schulformspezifischen Dar-
stellungen der Wissenschaft vom Unterricht“
(S. 14) in den Blick genommen werden. Viel-
mehr wird sich an dem „Weltmodell Schule“
(S. 15) orientiert, eine Entscheidung, die zwar
den Aktualitätsgrad des Handbuchs weniger
störanfällig gegenüber Reformbewegungen in
der Schullandschaft macht, jedoch Ergebnisse
der Unterrichtswissenschaft für die aktuelle
Diskussion, etwa um die Flexibilisierung und
die Dreigliedrigkeit des Schulsystems, den Le-
sern vorenthält. Auch aus didaktischer Per-
spektive hat der Verknüpfungsversuch mit der
Lehr-Lerntheorie seinen Preis: „Weder werden
auch nur annähernd vollständig alle jemals
publizierten didaktischen Modelle und alle
Teil- und Bindestrichdidaktiken behandelt“ (S.
14), noch wird „die Vielfalt der in Veröffent-
lichungen unterschiedlichster Qualität anzu-
treffenden Unterrichtsmethoden abgebildet“
(ebd.). Die Frage, nach welchen Kriterien die
vorgenommene Auswahl erfolgt, wird lediglich
mit folgendem Verweis beantwortet: „Die
Auswahlentscheidungen für die Unterkapitel
folgen (…) einer eher traditionellen didakti-
schen Theoriebildung und ignorieren die zum
beträchtlichen Teil überzogenen Geltungsan-
sprüche von Partialtheorien oder Methoden-
erfindungen“ (S. 14).
Zunächst ein Blick auf die Systematik des
Handbuches, die sich nach einer Einleitung in
folgende neun Kapitel untergliedert: 1. Grund-
lagen; 2. Bedingungen und Kontexte des Un-
terrichts; 3. Ziele und Inhalte; 4. Unterrichts-
methodik; 5. Unterricht mit Medien; 6. Fach-
unterricht und überfachlicher Unterricht; 7.
Schüler und Lehrer; 8. Lernen und leisten; 9.
Vorbereitung und Analyse von Unterricht. Ab-
schließend findet man ein Sachregister und
das Autorenverzeichnis.
Einleitend wird konstatiert, dass die Kapi-
tel „unschwer eine Systematik der Analyse von
Unterricht erkennen“ (S. 13) lassen, die in der
bereits erwähnten Berliner Didaktik aufgeht.
In dem eröffnenden Beitrag des ersten Kapi-
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tels nimmt in Absetzung davon K.-H. Arnold
einen weiteren Begründungsversuch der
Handbuchsystematik vor. Der Beitrag ist über-
schrieben mit „Unterricht als zentrales Kon-
zept der didaktischen Theoriebildung und der
Lehr-Lern-Forschung“ – aus meiner Sicht ein
angemessener Titel für den gesamten Band. In
dem Beitrag, der sich wie die heimliche Einlei-
tung liest, wird ein lehr-lerntheoretisches und
didaktisches Modell der Wirksamkeit von Un-
terricht vorgestellt. Dabei „wird das Prozess-
Produkt-Paradigma in Anlehnung an Helmke
(…) zu einem lehr-lerntheoretischen und di-
daktischen Modell von Unterricht erweitert;
zudem werden aktuelle Konzepte der Unter-
richtseffektivitätsforschung eingearbeitet“ (S.
22). Diese auch grafisch dargestellte „Grund-
struktur des integrativen Modells (…) wird in
der Kapitelstruktur des Handbuchs erweitert
um differenzierte didaktische und unter-
richtmethodische sowie unterrichtsfachliche
Aspekte“ (S. 24). Danach folgt ein Durchgang
durch die einzelnen „Kapitel“ oder besser die
insgesamt 117 Beiträge bzw. Abschnitte. Dieser
Systematisierungsversuch irritiert jedoch inso-
fern, als zwar die Überschriften der neun „Ka-
pitel“ noch einmal aufgeführt werden, jedoch
einzelne Beiträge daraus Erwähnung finden,
andere nicht (wie etwa Beitrag 4 aus dem 1.
Kapitel oder die Beiträge 17-24 aus dem 2.
Kapitel): Diese Begründung der Systematik
erweist sich zu der Abfolge der Beiträge sper-
rig. Entsprechend leistet dieser Kommentie-
rungsversuch keine wirkliche Lesehilfe.
Die Beiträge des Handbuches einzeln zu
würdigen, ist an dieser Stelle nicht mög-
lich. Exemplarisch soll daher das 1. Kapitel
„Grundlagen“ vorgestellt werden: Nach der
bereits erwähnten „Einleitung“ von Arnold
folgt ein kurzer Exkurs zur Geschichte des Un-
terrichts von H. Kemnitz und U. Sandfuchs.
Ohne auf die ersten Formen des Unterrichtens
– etwa in Griechenland – einzugehen, wird
hier ‚in groben Zügen’ vom Mittelalter an die
Entwicklung des Unterrichts bis hin zu den
deutsch-deutschen Differenzen zwischen BRD
und DDR skizziert. Dabei wird nicht immer
deutlich zwischen empirisch fundierten Aus-
sagen zur Unterrichtspraxis und konzeptionel-
len Entwürfen von Unterricht unterschieden.
Daran anschließend folgt ein weiterer Beitrag
von K.-H. Arnold zum Verhältnis von Lehren
und Lernen. Bei dem Versuch definitorischer
Bestimmungen der Begrifflichkeiten fällt eine
deutliche Präferenz von „Definitionen“ aus
„der Allgemeinen Psychologie (Grundlagen-
forschung)“ und „der Pädagogischen Psycho-
logie (angewandte Lehr- und Lernforschung)“
auf, wie etwa von Roth aus den 1950er-Jahren.
Lerntheoretische Überlegungen, etwa aus der
Perspektive des Konstruktivismus, werden
zwar gegenüber dem entthematisierten inter-
aktionstheoretischen Verständnis zumindest
erwähnt, jedoch in ihrer Bedeutung relativiert.
Die Begründung: „die in unserer Gesellschaft
erreichte, hohe Ergebnisgleichheit von Unter-
richts-, Erziehungs- und Sozialisationsprozes-
sen bestätigt indirekt die psychologischen
Lerntheorien“ (S. 38). Auf welche empirischen
Ergebnisse hier Bezug genommen wird, bleibt
allerdings ebenso fragwürdig, wie die daran
anschließende distinktive Gültigkeitsbehaup-
tung psychologischer Lerntheorien. Der vierte
Beitrag von F. Tösch beschäftigt sich mit dem
Verhältnis von Unterricht und Erziehung. Mit
Bezug auf Brezinka wird Erziehung als Beein-
flussung psychischer Dispositionen bestimmt,
ohne dabei die Kritiken aufzuführen, die etwa
in erziehungswissenschaftlicher Einführungs-
literatur nachzulesen sind. Lediglich der Er-
ziehungsbegriff von Herbart, der dicht an den
Sozialisationsbegriff heranrückt, wird unter
der Rubrik „Historische Aspekte“ aufgeführt.
Beide Perspektiven werden daran anschlie-
ßend in der Figur des „erziehenden Unter-
richts“ verschmolzen und mit einem morali-
schen Credo versehen: „Erziehung zur Ehr-
lichkeit, zur friedlichen Klärung von Konflik-
ten und zur Abwehr aller Formen von Gewalt
verlangen Angebote zur Anbahnung eines Be-
wusstseins von recht und unrecht“ (S. 50). Aus
der Perspektive einer Erziehungswissenschaft
als reflexiver Beobachtungswissenschaft frap-
piert hier, dass die widersprüchliche Normati-
vität und plakativen Vereinseitigungen bei der
Konturierung des Grundbegriffes in diesem
Handbuch nicht einer Korrektur unterzogen
wurden. Der fünfte Beitrag im Grundlagenka-
pitel von M. Hasselhorn zu „Entwicklung und
lebenslanges Lernen“ abstrahiert von der
Problematisierung des Entwicklungsbegriffes
im interdisziplinären Spektrum der Erzie-
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hungswissenschaft und lässt Bezüge auf eine
Grundlegung des Lebenslangen Lernens, etwa
durch eine heuristische oder reflexive Anthro-
pologie vermissen. Die unmissverständliche
Präferenz einer psychologischen Betrachtung
grundlagentheoretischer Bezüge findet seinen
Höhepunkt nun bezogen auf die Forschungs-
praxis einer hier konturierten Unterrichtswis-
senschaft. In seinem Beitrag zur Unterrichts-
forschung werden von A. Helmke in beeindru-
ckender Weise die Paradigmen der Unter-
richtsforschung vorgestellt, die es innerhalb
der „Pädagogischen Psychologie“ gibt. Dabei
wird an einem Artikel von Shuell im „Hand-
book of Educational Psychology“ orientiert.
Die Darstellung kreist um die kritische Erwei-
terung des Prozess-Produkt-Paradigmas. Die
Bilanz des Beitrages: „Die Unterrichtsfor-
schung hat in Deutschland noch immer einen
schweren Stand, weil der überwiegende Teil
der Pädagogik geisteswissenschaftlich ausge-
richtet und eher hermeneutischen Methoden
zugeneigt ist“ (S. 64). Spätestens hier stellt sich
beim Leser die Frage, inwiefern die AutorIn-
nen die – sicher bildungspolitisch nicht so
leicht verwendbaren – Perspektiven, Ergebnis-
se und Diskurse einer Unterrichtsforschung
überhaupt zur Kenntnis genommen haben,
die in der Freisetzung des kritisch-reflexiven
Potenzials geisteswissenschaftlicher Ansätze
und im Forschungsspektrum des ‚interpretati-
ven Paradigmas’ vorgelegt wurden. Auch hier
überformt die Programmatik des Bandes den
Anspruch, der genuin Handbücher als Über-
blickswerke auszeichnen sollte. Und so
schließt sich der Reigen dieses Kapitels mit ei-
nem Betrag von F. Fischer und Ch. Wecker
zum Thema „Wissen: Erwerb und Anwen-
dung“. Auch hier wird eine wissenspsychologi-
sche Perspektive eingenommen und wissens-
soziologische Überlegungen werden umfas-
send entthematisiert. Literatur zu ausgewiese-
nen interdisziplinären Perspektiven, die im
Grundlagenkapitel keine Erwähnung gefun-
den haben, werden schließlich in dem achten
Beitrag „Unterrichtsrelevante Wissensquellen:
Schulpädagogische Standardwerke und Perio-
dika“ ausgeführt. Der systematische Stellen-
wert des neunten Beitrages, der „Didaktische
Texte und Unterrichtsmaterialien“ vorstellt
und das 1. Kapitel abschließt, bleibt unklar.
Betrachtet man die Beiträge der folgenden
Kapitel, so wird die Schwierigkeit für die Auto-
rInnen deutlich, verschiedene Themenberei-
che auf vier bis sechs Seiten abzuhandeln. Dies
ist mehr und weniger gelungen. Entsprechend
stimme ich dem Klappentext nur begrenzt zu,
dass hier eine „Präsentation des aktuellen Wis-
senstandes“ zu Unterricht gelungen ist. Dage-
gen ist diese Publikation durchaus eine „Anre-
gung des Diskurses zwischen Didaktik und
Lehr-Lern-Forschung“ (Klappentext). Aber
schließlich war diese Veröffentlichung hier un-
ter dem Titel „Handbuch Unterricht“ zu re-
zensieren und als solche dokumentiert sie eher
die Fallstricke und Reduktionen einer lehr-
lerntheoretisch dominierten Unterrichtswis-
senschaft.
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Ernst Berger (Hrsg.): Verfolgte Kindheit. Kin-
der und Jugendliche als Opfer der NS-
Sozialverwaltung. Wien/Köln/Weimar: Böhlau
Verlag 2007. 458 S., EUR 39,90.
In Österreich gilt der Begriff „Spiegelgrund“
als Synonym für die Vernichtungspraxen der
NS-Psychiatrie. Allein in der unter diesem
Namen bekannt gewordenen „Kinderfachab-
teilung“ der Wiener Heil- und Pflegeanstalt
„Am Steinhof“ fielen rund 800 Kinder und Ju-
gendliche mit psychischen Erkrankungen und
Behinderungen den nationalsozialistische
Krankentötungen zum Opfer. Weit weniger
bekannt ist dagegen, dass der Anstaltskomplex
neben einem „Arbeitserziehungslager“ für
Frauen auch eine eigene Erziehungsanstalt, die
„Städtische Jugendfürsorgeanstalt Am Spiegel-
grund“ beherbergte und institutionell auf viel-
fältige Weise mit dem (Jugend-)Fürsorge-
system in Wien verflochten war, dessen inhalt-
liche und organisatorische Anpassung an die
Ziele der nationalsozialistische Rassen- und
Bevölkerungspolitik sich seit dem „Anschluss“
Österreichs im Jahr 1938 in bemerkenswertem
Tempo vollzogen hatte.
